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This paper aims at reviewing the concept of 
cognitive load and explaining the important 
contributions of different authors to 
determine the effects of reading hypertext 
in relation to cognitive load. Also, it 
presents a historical review of this concept, 
its types and the different elements that 
comprise it.
Keywords: Cognitive load, hypertext theory 
of cognitive load, reading comprehension.
Este artículo tiene como finalidad realizar una 
revisión del concepto de carga cognitiva y 
explicar los aportes relevantes de diferentes 
autores para determinar los efectos de la 
lectura de hipertexto en relación con la 
carga cognitiva. Así mismo, presentar un 
repaso histórico que permite establecer los 
antecedentes de este concepto, sus tipos y los 
diferentes elementos que lo conforman. 
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La llegada de las nuevas tecnologías permitió 
que se introdujeran formas de estudio mucho 
más interactivas, puesto que el uso del com-
putador trajo consigo la multimedia, lo que 
significa el paso de lecturas abstractas a lectu-
ras interactivas que incluyen imágenes, sonido 
y video, así como diferentes enlaces. Por esta 
razón, estudiosos de la materia se dieron a la 
tarea de realizar investigaciones encaminadas 
a determinar cómo influye el uso de estas he-
rramientas en el aprendizaje, tal es el caso de 
la Teoría de la Carga Cognitiva (TCC) (Sweller, 
1994) y, más adelante, la Teoría Cognitiva del 
Aprendizaje Multimedia (TCAM) (Mayer, 2005), 
presentándose un marco conceptual pertene-
ciente a las ciencias cognitivas que pretende 
mejorar los ambientes multimedia o e-learning 
(Chong, 2005, citado en Andrade, 2012). 
En este orden de ideas, De Stefano y Le Fe-
vre (2005, 2007) plantean que la flexibilidad 
e interactividad propuesta como ventajas del 
hipertexto, resultan en un producto complejo 
que puede incrementar la carga cognitiva en el 
procesamiento de un texto regular. 
Con base en lo anterior, este trabajo presenta 
una revisión bibliográfica para explicar el con-
cepto de carga cognitiva, los tipos de carga 
cognitiva, los diferentes elementos que hacen 
parte de ésta, así como los planteamientos de 
la teoría de la carga cognitiva y las diferentes 
formas que han usado algunos investigadores 
para medirla.
También en esta revisión se muestran algunos 
hallazgos de investigaciones que han estudiado 
los efectos del hipertexto en la carga cognitiva, 
o la relación entre lectura de hipertexto y los 
niveles de carga cognitiva
Finalmente se realiza un análisis de la revisión 
consultada y se esbozan las conclusiones esti-
madas.
Definición de Carga cognitiva
La carga cognitiva tiene que ver con la canti-
dad de recursos cognitivos que una persona 
necesita para realizar una tarea determinada 
(O’Donnell & Eggeemeier, 1986). Conforme a 
lo anterior, la carga es una variable externa, es 
una característica de la tarea (Hancock & Chig-
nell, 1987; Tsang, 2002). Desde otro punto de 
vista, la carga de trabajo mental se describe en 
términos de una interacción entre los requisitos 
de la tarea y las capacidades humanas o recur-
sos (Hancock & Chignell, 1987); esto significa 
que la carga cognitiva es la relación entre los 
recursos mentales impuestos por una tarea y la 
capacidad de las personas para suministrar esos 
recursos (Monray 1979; Tsang, 2002).
Entretanto, Sweller (1994) afirma que la carga 
cognitiva es la carga de trabajo impuesta por 
una tarea en particular en el sistema cognitivo 
del ser humano. La carga cognitiva es un cons-
tructo con tres dimensiones medibles: Carga 
mental, esfuerzo mental y desempeño (Kirsch-
ner, 2002; Sweller, Chandler, Tierney, & Cooper, 
1990; Sweller, Van Merriemboer & Paas, 1998, 
citados en DeStefano & Lefevre, 2005/2007). 
La carga mental tiene que ver con la interacción 
que se origina entre las características de la ta-
rea y las características del aprendiz. Entre las 
características de la tarea se pueden tener en 
cuenta su formato, su complejidad, el uso de 
multimedios, la presión del tiempo y el ritmo de 
la instrucción. Entre las características del apren-
diz se tienen en cuenta la edad, el nivel de ex-
perticia, la habilidad espacial. El esfuerzo mental 
es el aspecto de la carga cognitiva que se refiere 
a la capacidad cognitiva para acomodar las de-
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mandas impuestas por la tarea; este aspecto es 
medido durante la realización de la misma. El 
desempeño se refiere a un aspecto de la car-
ga cognitiva que se define en términos de los 
logros del aprendiz frente a la realización de la 
tarea; entre estos se tienen en cuenta, número 
correcto de ítems, número de errores y tiempo 
en la tarea (Clavijo, Gutiérrez, Parra, Ruiz, Suárez 
& Zárate, 2011). Por su parte, Cooper (1998) 
manifiesta que la carga cognitiva se refiere a la 
cantidad total de actividad mental que realiza la 
memoria de trabajo.
Existen tres tipos de carga cognitiva: la intrínse-
ca, la extrínseca y la pertinente (Chen & Chang, 
2009; Paas, Renkl & Sweller, 2003; Sweller, 
2007; Sweller, 2010; Sweller, van Merrienboer & 
Paas, 1998;). La carga cognitiva intrínseca surge 
de la interacción entre la naturaleza del objeto o 
complejidad de la tarea y la experticia del apren-
diz; no se encuentra directamente relacionada 
con el diseño de material instruccional, por lo 
que se considera que no es posible modificarla, 
aunque autores como Bannert (2002), Pollock, 
Chandler y Sweller (2002), van Merrienboer, 
Kirschner y Kester (2003), van Merrienboer, 
Kester y Paas (2006), y Van Merrienboer y Swe-
ller (2005) afirman que sí se puede modificar o 
al menos reducirla. 
La carga cognitiva extrínseca o extraña se da 
cuando el material instruccional posee más in-
formación de la necesaria y puede convertirse 
en distractor y entorpecer la realización de la 
tarea (Sweller, van Merrenboer & Paas, 1998; 
Van Merrienboer & Sweller, 2005); este tipo de 
carga cognitiva es innecesaria y provoca mayor 
consumo de recursos cognitivos en la memoria 
de trabajo y no favorece la construcción de es-
quemas en la memoria a largo plazo, por tanto 
no promueve la formación de conceptos. 
La carga cognitiva germánica o pertinente es el 
resultado de buenos diseños instruccionales; 
con ella los recursos en la memoria de trabajo 
se emplean para la construcción de esquemas 
beneficiados por procesos de abstracción y ela-
boración (Gerjets, Scheiter & Cierniak, 2009; 
Paas, Renkl & Sweller, 2003).
La carga cognitiva es aditiva, lo que indica que el 
total de la carga cognitiva impuesta por una ta-
rea específica, será la suma de los tres tipos an-
teriormente mencionados (Sweller et al., 1998)
Antecedentes 
La historia de la teoría de la carga cognitiva se 
remonta a principios de la ciencia cognitiva y a 
autores como G.A. Miller, quien fue el primero 
en sugerir que la capacidad de memoria de tra-
bajo es limitada. Según lo establecido por Cha-
se y Simón (1973, citados en Canepa, 2010, p. 
282) las personas recurren a integrar y organi-
zar la información en categorías comprensivas 
de mayor nivel de abstracción. Tales categorías, 
denominadas chunk, constituirían suertes de 
esquemas básicos a partir de los cuales las per-
sonas, especialmente las más experimentadas, 
reducirían la complejidad de los problemas que 
se encontrarían abocados a resolver, permitién-
doles eventualmente, además, una mayor co-
bertura simultánea de la información requerida
John Sweller desarrolló la teoría de la carga cog-
nitiva en la década de los ochenta. Esta teoría 
sugiere que la carga o capacidad de la memoria 
de trabajo tiene un punto máximo en el que 
se puede procesar la cantidad de información 
recibida. Si esta carga se excede, el aprendizaje 
no se produce.
Con la publicación, a finales de 1990, de la in-
vestigación sobre los niveles de experiencia en 




el diseño instruccional, una línea de investiga-
ción más dinámica, la carga cognitiva, comenzó 
a materializarse (Paas, Renkl & Sweller, 2003).
En esta década, la teoría de la carga cognitiva se 
aplicó en varios contextos y en resultados em-
píricos de los estudios dirigidos a la demostra-
ción de varios efectos de aprendizaje: el efecto 
de la terminación-problema; efecto modalidad; 
efecto fracción de la atención, el efecto trabajo-
ejemplo y la experiencia efecto de reversión.
Durante las últimas dos décadas, la teoría de la 
carga cognitiva ha mostrado su influencia en los 
campos de la psicología educativa y el diseño 
instruccional (Paas, Van Gog, & Sweller, 2010). 
La evidencia de tal incidencia viene de Ozcinar 
(2009), quien al examinar las publicaciones y 
las tendencias en el diseño instruccional de in-
vestigación durante el período 1980-2008, en-
contró que la teoría de la carga cognitiva fue 
la segunda frase más utilizada; seis de los diez 
primeros artículos más citados fueron referidos 
a la teoría de la carga cognitiva (CLT, por sus 
siglas en inglés); esta incidencia es reafirmada 
por Paas et al., (2010). Además Jones (2010), 
quien investigó la productividad individual de 
cinco principales revistas de Psicología Educati-
va de 2003 a 2008, concluyó que cuatro de los 
veinte primeros investigadores más productivos, 
identificaron el uso de la teoría de la carga cog-
nitiva como teoría central en su trabajo.
Durante más de un cuarto de siglo, la investiga-
ción inspirada por la teoría de la carga cognitiva 
ha contribuido significativamente a la consecu-
ción de eficaces diseños instruccionales, sobre 
la base de nuestro entendimiento de la arqui-
tectura cognitiva, y su compromiso durante los 
episodios de aprendizaje y solución de proble-
mas (Ayres & Van Gog, 2009)
Elementos de la carga cognitiva
Existen diversos factores que entran en juego 
en la carga cognitiva, cuya explicación se abor-
dará en esta revisión:
Memoria sensorial: Los canales sensoriales 
son sistemas como el visual y el auditivo, que 
constituyen la clave de nuestra capacidad para 
localizar los diferentes estímulos del entorno. 
La memoria sensorial recibe el estímulo de los 
sentidos y lo almacena por un muy corto tiem-
po (entre 1 y 3 segundos). Su función es con-
vertir los estímulos sonoros y de la vista en in-
formación auditiva y visual. No obstante, no les 
asigna significado; ambos canales se encuen-
tran separados y la información que allí llega se 
procesa independientemente (Shaffer, Doube 
& Tuovinen, 2003).
Memoria de trabajo: Miller (citado en Artino, 
2008) explica que la memoria de trabajo, an-
teriormente conocida como memoria a corto 
plazo, se caracteriza por su extremada capaci-
dad limitada de almacenamiento de nueva in-
formación y procesamiento de nuevas formas; 
esta memoria trabaja de manera consciente, 
organiza, contrasta, y compara de dos a tres ele-
mentos a la vez. Esto implica la manipulación 
de información mediante control voluntario y 
consciente, ya que ésta se mantiene mientras 
se está usando y prestando atención durante 
aproximadamente de 15 a 30 segundos, lo-
grando recordar una cantidad máxima de sie-
te elementos (Artino, 2008). Kirschner (2002) 
afirma que esta memoria es la que usted está 
usando en este mismo momento al leer este 
texto; se utiliza para todas las actividades cons-
cientes y es el único recuerdo que puede super-
visar. Todo lo demás, el contenido y la función, 
se ocultan hasta ser traídos a la memoria de tra-
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bajo (Anderson, 1977; Atkinson & Shiffrin 1968; 
Baddeley 1983). 
Sobrecarga cognitiva: Según Mayer (2003), la 
sobrecarga cognitiva se produce cuando el pro-
cedimiento cognitivo requerido en una tarea, 
sobrepasa la capacidad cognitiva disponible.
Memoria a largo plazo: Sweller (2008) expre-
sa que es la estructura central de la cognición 
humana ya que cumple la importante función 
de categorizar la información con el fin de re-
cuperarla para la realización de tareas especí-
ficas. Este proceso se lleva a cabo de manera 
inconsciente y no consume recursos cognitivos 
como sucede al presentar nueva información 
en la memoria de trabajo; por tanto, es ilimitada 
en tamaño y complejidad de los elementos que 
procesa (Clark, Kirschner & Sweller, 2012). La 
memoria a largo plazo no es solamente usada 
para reconocer o recuperar la información al-
macenada, sino también para integrar los com-
ponentes de toda actividad cognitiva; incluye la 
solución de problemas de alto nivel (Sweller 
2008). Ello indica su importancia para aumen-
tar las funciones cognitivas.
Esquemas: Se entiende por esquemas los 
elementos del conocimiento que han sido ca-
tegorizados y almacenados en la memoria a 
largo plazo; este proceso se realiza según la 
manera como han sido usados o recuperados 
para tareas específicas, así pues la habilidad en 
cualquier área depende de la adquisición de 
esquemas como dominios específicos del co-
nocimiento (Sweller, 2002). En la memoria a 
largo plazo, se encuentra un número ilimitado 
de esquemas; su tamaño y complejidad son 
igualmente ilimitados.
Teoría de la carga cognitiva (TCC)
La TCC es una teoría dirigida a la instrucción ba-
sada en la Ciencia Cognitiva, la cual tiene que 
ver con los procesos mentales del aprendizaje, 
con la memoria y con la resolución de proble-
mas. Describe las estructuras del aprendizaje en 
relación con un sistema de procesamiento de 
información que involucra la memoria a largo 
plazo, almacenando el conocimiento y las habili-
dades en forma cuasi-permanente y la memoria 
a corto plazo que ejecuta actividades intelectua-
les asociadas con lo consciente (Sweller, 1999, 
1994). La información solo puede ser almace-
nada en la memoria a largo plazo tras haberle 
prestado atención y haber sido procesada por la 
memoria a corto plazo. Esta última, sin embar-
go, es limitada en cuanto a su capacidad y dura-
ción. La memoria a corto plazo es el medio que 
nos permite pensar en forma lógica y creativa, 
resolver problemas y ser expresivos (Luchini & 
Ferreiro, 2014). Por su parte, Miller (1956) afir-
ma que la memoria de trabajo tiene capacidad 
para mantener solo 7 datos de información en 
un momento dado. Peterson y Peterson (1959) 
citados en Chen y Chang (2009) encontraron 
que la información que llega a nuestra memoria 
de trabajo se retiene solo unos 20 minutos, si 
no se repite o se memoriza (Fig. 1). 



















Fuente: Dale Shaffer, Wendy Doube y Juhani Touvinen, (2003) citados en Andrade (2012).
Figura1. Estructura de la arquitectura cognitiva humana
La Teoría de la carga cognitiva ha sido diseña-
da para proporcionar directrices destinadas a 
ayudar en la presentación de la información de 
manera que fomente actividades que optimizan 
el rendimiento intelectual en los estudiantes. La 
teoría de John Sweller emplea aspectos de la 
Teoría del Procesamiento de la Información para 
destacar las limitaciones inherentes a la carga 
de memoria de trabajo concurrente en el apren-
dizaje durante la instrucción, haciendo uso de 
esquemas como la unidad de análisis para el 
diseño de materiales didácticos. La TCC sugie-
re que el diseño instruccional que exige a los 
alumnos distribuir su atención entre múltiples 
fuentes de información (por ejemplo: lectura 
y escucha) es ineficaz para el aprendizaje. Se 
deduce entonces que la información debe ser 
presentada por canales que no imponen fuertes 
cargas cognitivas externas (por ejemplo: solo 
lectura). Las presentaciones de carácter múltiple 
no se ajustan a este criterio. Por consiguiente, 
si el objetivo es enseñar a los alumnos a leer 
en forma efectiva, los canales de información 
han de ser fusionados en uno para ahorrar a los 
estudiantes la realización de integraciones men-
tales innecesarias que interfieren con el apren-
dizaje expresivo (Luchini & Ferreiro, 2014).
La Teoría de la Carga Cognitiva (Sweller, 1994) 
y la Teoría Cognitiva del Aprendizaje Multimedia 
(Mayer, 2005), en esencia, pretenden alinear 
el diseño de material instruccional con la Arqui-
tectura Cognitiva Humana (ACH). Sus premisas 
precisan que los aprendices tienen una muy li-
mitada capacidad de memoria de trabajo cuan-
do deben enfrentarse con nueva información. 
Por ello, el aprendizaje se verá amenazado si 
los materiales instruccionales sobrecargan estos 
recursos. Dado que la información proveniente 
del entorno es recibida y procesada por medio 
de canales parcialmente independientes (audi-
tivo y visual), la memoria de trabajo se puede 
ver beneficiada si el medio de presentación uti-
liza varios canales al mismo tiempo y/o evita 
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sobrecargar uno solo (Shaffer, Doube & Tuovi-
nen, 2003). Además, la información nueva po-
drá ser adquirida solo si la actividad mental del 
aprendiz puede relacionarla con los esquemas 
mentales de la información previamente alma-
cenada en la memoria de largo plazo (Clark & 
Mayer, 2007; Mayer, 2005).
La Teoría de la Carga Cognitiva (CLT) está ba-
sada en un modelo de arquitectura cognitiva 
humana, asumiendo que la memoria de trabajo 
(WM) es muy limitada en términos de poder al-
macenar y procesar información (Cowan, 2001; 
Miller, 1956, citados en Ayres y Van Gog, 2009), 
mientras que la memoria a largo plazo (LTM) 
tiene una gran capacidad, capaz de almace-
nar una cantidad casi ilimitada de información. 
Esencial para el desarrollo de la pericia y capaci-
dad para resolver problemas es la construcción 
de esquemas en LTM, es decir, las estructuras 
del conocimiento organizadas en torno a los 
conceptos centrales. 
En concordancia, Andrade (2012) sostiene que 
los teóricos de la TCC entienden la estructura-
ción de la mente dentro del cerebro. A esto se 
le ha llamado la Arquitectura Cognitiva Humana 
(ACH) (Sweller, 2008). También se consideran 
los tipos de carga cognitiva que componen el 
procesamiento mental y su relación con el al-
macenamiento de la información a largo plazo. 
Además, se explican brevemente las conse-
cuencias que se producen sobre el aprendizaje 
al modificar la presentación del material instruc-
cional y alinearla con la Arquitectura cognitiva 
Humana (ACH). Ésta tiene que ver con la ma-
nera cómo las estructuras y funciones cognitivas 
del ser humano están organizadas (Hasler, Kers-
ten & Sweller, 2007). Según la TCC, la informa-
ción que entra al cerebro es procesada en tres 
diferentes estructuras, a saber: a) la memoria 
sensorial, b) la memoria de trabajo, y c) la me-
moria de largo plazo.
Medición de la carga cognitiva
Para la realización de los estudios empíricos, los 
investigadores han apelado a varias maneras de 
medir la carga cognitiva. Según los teóricos, la 
medición de la carga cognitiva ha contribuido 
al éxito de la TCC y es indispensable para su 
futuro desarrollo. Para entender la medición, se 
han definido una serie de conceptos relaciona-
dos. La carga cognitiva ha sido definida como “la 
carga que el desempeño de una tarea particular 
impone sobre el sistema cognitivo del aprendiz” 
(Paas, Tuovinen, Tabbers & van Gerven, 2003, p. 
64). Este constructo teórico no puede ser me-
dido directamente, así que los investigadores se 
han apoyado en la evaluación de dimensiones 
medibles, como la carga mental, el esfuerzo 
mental y el desempeño.
La posibilidad de medir adecuadamente los di-
ferentes tipos de carga cognitiva, ayudaría a los 
investigadores educativos y a los diseñadores 
de instrucción a comprender mejor porqué los 
resultados de aprendizaje alcanzados con for-
matos de instrucción pueden diferir entre los 
formatos o entre los alumnos (Leppink, Paas, 
Van der Vleuten, Van Gog, & Van Merriënboer, 
2013).
Sweller (2011) citado en Schmeck, Opfermann, 
Van Gog, Paas y Leutner, (2015), distingue entre 
medidas indirectas, medidas subjetivas, medidas 
de tareas secundarias, y medidas fisiológicas
Las medidas indirectas, como los métodos de 
cálculo, el rendimiento o los perfiles de error en-
tre problemas, pueden servir como indicadores 
de la carga experimentada, pero no son reflejo 
directo de la carga cognitiva real. 




La primera técnica que suele usarse para medir 
la carga cognitiva, se basa en datos fisiológicos 
que tienen en cuenta los cambios en funcio-
namientos cognitivos y se reflejan en variables 
como medidas de la actividad del corazón y 
medidas de la actividad cerebral.
Una clasificación común de las técnicas cog-
nitivas de evaluación de la carga los divide en 
rendimiento subjetivo y medidas fisiológicas 
(Cegarra & Chevalier 2008). Una clasificación 
alternativa utiliza cuatro dimensiones: analítico 
empírica, objetivo-subjetivo, directa-indirecta, 
y dinámico-estático. Este tipo de medida la 
acogen Antonenko, Paas, Grabner y Van Gog 
(2010), al afirmar que la carga cognitiva se pue-
de medir con la electroencefalografía - método 
identificado como índice fisiológico - que puede 
servir de medida en línea continua para estimar 
la carga cognitiva o detectar sutiles variaciones 
en la carga instantánea, lo cual puede ayudar a 
explicar los efectos de intervenciones instruccio-
nales cuando las medidas de la carga cognitiva 
general no reflejan esas diferencias en el proce-
samiento cognitivo
Un segundo tipo de medición lo constituyen los 
métodos subjetivos que incluyen escalas de au-
to-referencia, como pensar en voz alta, los pro-
tocolos y las entrevistas posteriores a la tarea.
Las medidas subjetivas pueden arrojar luz sobre 
el estado cognitivo del usuario y son importan-
tes para evaluar la percepción del usuario en 
la tarea. Estas mediciones son normalmente 
adoptadas en un punto después de una tarea 
que se ha completado y, por lo tanto, son está-
ticas (Gwizdka, 2010).
Uno de los instrumentos más conocidos y am-
pliamente utilizado es el NASA TLX (Índice de 
carga mental) desarrollado por Hart y Staveland 
(1988). NASA-TLX consta de cinco subescalas, 
cada una representada por un elemento de una 
pregunta de auto informe es decir, requisitos de 
la tarea, esfuerzo en el contenido de la com-
prensión, la expectativa de éxito, esfuerzo en 
la navegación y el estrés (Zumbach & Mohraz, 
2008).
Otra modalidad de medición de la carga cogni-
tiva es la metodología de la doble tarea, consis-
tente en pedir la realización de una tarea adi-
cional y de forma paralela a la ya indicada. Al 
tiempo de la realización de una tarea primaria, 
los participantes tienen que responder lo más 
rápido posible, en un estímulo de sondeo que 
ocurre varias veces durante la ejecución. Como 
los recursos son limitados, los recursos cogniti-
vos para la tarea secundaria dependen inversa-
mente de los recursos ya asignados a la tarea 
primaria. En consecuencia, cuantos más recur-
sos se asignan a la tarea primaria, menos recur-
sos están disponibles para la tarea secundaria 
llevando a una velocidad reducida de respuesta 
al sondeo. Por lo tanto, la velocidad de respues-
ta se supone que es un reflejo inverso de la 
carga impuesta por la tarea principal (Brünken 
et al., 2002, citados en Schoor, Bannert, & 
Brünken, 2012).
Carga cognitiva en lectura de hipertexto 
Al realizar una revisión sobre la carga cognitiva y 
el hipertexto se encontraron diferentes posturas 
al respecto.
Algunos autores como Baddeley (2003) plan-
tean que la lectura y navegación en el hiper-
texto pueden dar lugar a exigencias en la me-
moria de trabajo. Este es el grupo de recursos 
mentales que la gente usa para codificar, acti-
var, almacenar y manipular información, mien-
tras realiza una actividad cognitiva. Las teorías 
ZONA PRÓX IMA Nº  28 (2018) PÁGS. 42-56
ISSN 2145-9444 (electrónica)
51
Carga cognitiva en la lectura de hipertexto
de la memoria de trabajo proveen una forma 
útil de operacionalizar el constructo de la carga 
cognitiva. Las teorías de memoria proporcionan 
una forma útil de operacionalizar el constructo 
cognitivo, como un supuesto común de que es 
una cantidad limitada de información que pue-
de ser procesada simultáneamente (Baddeley 
& Logie, 1999; Miyake & Shah, 1999; Sweller 
et al., 1990). Esta característica de los mode-
los de memoria de trabajo, bien corresponde 
a la suposición de que el aumento de la carga 
mental está asociado con desempeño reducido 
en el desarrollo de la lectura de hipertexto. Dos 
enfoques metodológicos han sido prominentes 
en la investigación sobre memoria de trabajo y 
lectura: El enfoque de tarea dual y el enfoque 
de diferencias individuales.
Madrid, Oostendorp y Puerta (2009) afirman 
que el aprendizaje con hipertextos tiene dos 
problemas que limitan su utilidad: 1) basándo-
se en los planteamientos de Conklin, (1987), y 
Kim y Hirtle (1995), expresan que en el proce-
so de navegación, la gente sufre desorientación 
y sobrecarga cognitiva; 2) los estudios de Chen 
y Rada, (1996); Dillon y Gabbard, (1998); Sha-
piro y Niederhauser (2004) dicen, con respecto 
de la comprensión y el aprendizaje, que no hay 
evidencia experimental concluyente para probar 
que la experiencia de aprendizaje es mejor con 
hipertextos que con los sistemas tradicionales 
de lectura.
Por su parte, DeStefano y LeFevre (2005, 2007) 
puntualizan que el aprendizaje, el rendimiento 
y una alta carga cognitiva en los sistemas de 
hipertexto, pueden ser responsables de proble-
mas en la comprensión.
Otros autores, como Acuña y López (2015), 
señalan que el hipertexto abre nuevas posibili-
dades en la manera de comprender, aprender 
y comunicar, pero también impone a los estu-
diantes, a la par, una serie de requerimientos y 
exigencias cognitivas, metacognitivas y motiva-
cionales de mayor complejidad.
A partir de la investigación en entornos de hi-
pertexto, varios autores afirman que los hiper-
textos pueden causar alta carga cognitiva o des-
orientación, por ejemplo, Conklin (1987), Foltz 
(1996), McDonald y Stevenson, (1998), Mo-
hageg (1992), Niederhauser, Reynolds, Salmen, 
Skolmoski (2000), y Wright (1991) citados por 
Amadieu, Tricot, y Mariné, (2009), coinciden en 
que navegar a través de entornos no lineales es 
una actividad que puede interferir con la tarea 
de aprendizaje porque requiere recursos adicio-
nales en la memoria de trabajo (MT).
De acuerdo con DeStefano y Lefevre (2005, 
2007), la lectura de hipertextos requeriría el 
procesamiento importante en la MT como la 
toma de decisiones para procesar la siguiente 
información. Además, los usuarios de hipertex-
to tienen que planificar sus rutas de lectura y 
construir una representación de la estructura 
de hipertexto para navegar a través del espacio 
de información. Se cuenta con cierta evidencia 
que muestra la importancia del papel de la car-
ga cognitiva para la comprensión de hipertextos 
(Lee & Tedder, 2003).
Existe una limitación de la memoria de trabajo 
humano en los procesos cognitivos en el apren-
dizaje de hipertexto / hipermedia; a esto se lla-
ma sobrecarga cognitiva (Conklin, 1987, citado 
en Zumbach & Mohraz, 2008): los aprendices 
tienen que procesar la información representa-
da en los nodos de hipertexto y planificar su 
navegación, al mismo tiempo que exige ma-
yores recursos de la memoria de trabajo (Ban-
nert, 2002). Niederhauser, Reynolds, Salmen y 
Skolmoski (2000) compararon las estrategias 




de lectura y navegación en el aprendizaje por 
hipermedia y su impacto en los resultados de 
aprendizaje. Los resultados sugieren que los es-
tudiantes que utilizan una información secuen-
cial y casi lineal muestran más aciertos que los 
participantes que utilizan una estrategia de na-
vegación no lineal.
Varios estudios sobre sistemas de información 
interactivos han abordado la medición de la car-
ga cognitiva. Gwizdka (2010) indica que uno de 
ellos tiene que ver con el trabajo con un enfo-
que analítico y considera la complejidad visual 
en pantallas de información. Ello supone que 
a medida que la complejidad de las represen-
taciones visuales de la información aumenta, 
también lo hace la carga cognitiva del usuario, 
debido a la mayor demanda de recursos de 
procesamiento cognitivo y perceptivo. Rosen-
holtz, Li y Nakano (2007) definen el desorden 
visual como «el estado en el cual el exceso de 
elementos, o su representación u organización, 
conducen a una degradación del rendimien-
to en una tarea» (p. 3). Harper, Michalidiou y 
Stevens (2009) examinaron las percepciones 
subjetivas de los usuarios en la complejidad de 
la página web. Se pidió a los participantes que 
calificaran la complejidad visual de diversas pá-
ginas Web y luego describieran las clasificacio-
nes. Se encontró que los participantes tienden 
a describir la complejidad visual de una página 
Web al hacer referencia a los objetos que tenían 
una interacción de mayor complejidad.
En contraste, es preciso mencionar que Sch-
mutz, Heinz, Métrailler y Opwis (2009) reali-
zaron una investigación sobre aplicaciones de 
comercio electrónico, estudio en que los parti-
cipantes debían buscar cinco libros predefinidos 
en cuatro diferentes librerías en línea. Las tareas 
se realizaban mediante la exploración jerárqui-
ca de productos sin usar motores de búsqueda 
de los sitios. La carga cognitiva se evaluó con la 
metodología de la doble tarea midiendo el ren-
dimiento en una tarea secundaria y mediante 
una evaluación subjetiva después de cada tarea. 
La metodología doble tarea consistió en la bús-
queda de libros como la tarea primaria y en una 
supervisión visual de una tarea como tarea se-
cundaria. Las puntuaciones de NASA-TLX fueron 
significativamente diferentes entre las librerías. 
Los tiempos de reacción de la tarea secundaria, 
no mostraron diferencias significativas entre las 
cuatro librerías.
El tiempo de finalización de la tarea primaria y 
la satisfacción general sugieren que el NASA-TLX 
se puede utilizar como una valiosa herramienta 
de medida adicional de la eficiencia. Además, 
se encontraron fuertes correlaciones entre Na-
vegar / preferencia de búsqueda y el NASA-TLX 
así como entre las preferencias de búsqueda 
/ consulta y la satisfacción del usuario. Por lo 
tanto, se aconseja la exploración preferencia 
/ búsqueda como un método prometedor de 
evaluación heurística de la carga cognitiva.
Los resultados de estas investigaciones indican 
que la carga cognitiva que se utiliza para hacer 
lecturas lineales, aumenta cuando se trata de 
lectura digital o hipertexto.
CONCLUSIONES
Examinadas las investigaciones de este estado 
del arte, es posible concluir que: 
•	 Los hábitos de lectura lineal han venido 
cambiando por la lectura hipertextual y 
se arraiga más con la masificación del 
internet que permite el acceso a dife-
rentes herramientas, posibilitando abor-
dar simultáneamente distintas tareas.
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•	 Existen diferentes posturas en cuanto 
a la relación entre hipertexto y carga 
cognitiva. Unas plantean que este tipo 
de lectura requiere de mayor carga 
cognitiva para realizarlo debido a que 
la lectura de hipertexto genera descon-
centración; otras señalan que la lectu-
ra hipertextual facilita la comprensión 
lectora y disminuye la carga cognitiva, 
permitiendo realizar diversas tareas si-
multáneamente.
•	 Se han desarrollado métodos para la 
medición de la carga cognitiva y la utili-
zación de cada uno de ellos estará de-
terminada por los objetivos específicos 
que guíen el estudio.
•	 Las formulaciones planteadas permiten 
establecer la importancia de realizar in-
vestigaciones orientadas a determinar 
los niveles de carga cognitiva al abordar 
lecturas hipertextuales.
•	 Dado que los diferentes instrumentos 
que existen para medir la carga cogni-
tiva son complementarios entre sí, es 
necesario diseñar un instrumento inte-
gral que permita una evaluación más 
avanzada para la estimación de los re-
sultados
•	 La teoría de la carga cognitiva juega un 
papel importante en las recientes inda-
gaciones, con miras a orientar futuras 
investigaciones que implican la medi-
ción de la carga cognitiva en activida-
des relacionadas con la búsqueda en la 
web o con la lectura digital, entre otras, 
contrastándolas con tareas más senci-
llas, como la lectura de un texto lineal, 
con proyección hacia el desarrollo de 
una nueva línea de investigación. 
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